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El soporte de autonomía en Educación Física como medio de prevención de laoposición desafiante del alumnado
Autonomy support in Physical Education as a means of preventing students’ oppositional defiance
Ángel Abós, Javier Sevil, María Sanz, Alberto Aibar y Luis García-González
Facultad de Ciencias de la Salud y del Deporte. Universidad de Zaragoza. España
La ausencia del apoyo a la autonomía creado por el docente de Educación Física (EF) puede desencadenar en el
alumnado conductas desinteresadas e indisciplinadas. Así, bajo el sustento de la teoría de la autodeterminación el
objetivo del estudio fue testar un modelo que relacionaba el apoyo a la autonomía del profesorado de EF con la
percepción de satisfacción y frustración de dicha necesidad, así como con la conducta de oposición desafiante del
alumnado en las clases de EF. En el estudio participaron 196 alumnos  (M edad = 13.32; DT = 1.38), 95 varones
y 101 mujeres, pertenecientes al primer ciclo de Educación Secundaria Obligatoria, quiénes cumplimentaron los
factores de autonomía de los siguientes cuestionarios: Cuestionario de Apoyo a las Necesidades Psicológicas
Básicas (CANPB), la Escala de Medición de las Necesidades Psicológicas Básicas (BPNES) y la Escala de Frustración
de las Necesidades Psicológicas (EFNP). Además se midió la oposición desafiante con una escala adaptada a la EF.
El análisis de los resultados evidenció la importancia del apoyo a la autonomía para satisfacer y evitar la frustra-
ción de ésta. De igual modo, la frustración de la autonomía se configura como una variable influyente sobre la opo-
sición desafiante. Estos hallazgos suscitan la necesidad de crear un clima orientado al apoyo a la autonomía en EF,
alejado de un estilo más controlador, evitando de este modo la frustración de la autonomía en el aula y previniendo
de esta manera las conductas desafiantes del alumnado.
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The lack of autonomy support created by the Physical Education (PE) teacher can trigger disinterested and undis-
ciplined behaviors in students. Grounded in Self-Determination Theory, this study tested an integrated model that
related autonomy supportive teaching with autonomy satisfaction and autonomy frustration, as well as oppositio-
nal defiance of PE students. 196 students (age = 13.32, SD = 1.38), 95 men and 101 women, from the first cycle
of secondary school, answered the following questionnaires: Questionnaire to assess support of basic psychologi-
cal needs (Spanish acronym CANPB), Basic Psychological Need Scale (BPNS) and Psychological Need Thwarting
Scale (PNTS). For these questionnaires, only the items of autonomy factor were measured. Besides Oppositional
Defiance was measured using a scale adapted to the PE. The results showed the importance of autonomy suppor-
tive teaching to satisfy autonomy and avoid this need frustration. Similarly, autonomy frustration is established as
an influential variable on oppositional defiance. These findings raise the need to create an autonomy support cli-
mate in PE, away from a control teaching, to avoid autonomy frustration in the classroom and to prevent defiance
behaviors of students.
Key words: self-determination theory; autonomy support; controlling teaching; physical education; indiscipline.
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 pesar de las evidencias que confirman cómo la aplicación por parte del profesorado de 
Educación Física (EF) de un clima orientado al apoyo o soporte a la autonomía tiene 
consecuencias positivas en el alumnado durante las clases de EF (Cheon, Reeve, y Moon, 
2012; Cheon, Reeve, Yu, y Jang, 2014) y fuera de ellas (Haerens, Kirk, Cardon, De 
Bourdeaudhuij, y Vansteenkiste, 2010; González-Cutre y col., 2014), todavía algunos 
docentes de EF se inclinan por estilos de enseñanza más controladores (Moreno-Murcia, 
Conde, y Sáenz-López, 2012). En este sentido, exponer a los estudiantes a un estilo de 
enseñanza más controlador puede desencadenar consecuencias negativas (De Meyer y col., 
2014; Reeve y Tseng, 2011) e incluso provocar en el alumnado un comportamiento retador 
hacia las demandas y expectativas que se esperan de ellos en las clases de EF (i.e., conducta 
de oposición desafiante; Haerens, Aelterman, Vansteenkiste, Soenens, y Van Petegem, 2015). 
Por estas razones, el desarrollo de estrategias de apoyo a la autonomía por parte del docente 
de EF, se configura como un factor social determinante en el desarrollo de los procesos 
motivacionales en el aula (Cheon y col., 2014).  
Uno de los marcos teóricos que más han profundizado en el estudio de la motivación del 
alumnado en las clases de EF es la teoría de la autodeterminación (TAD; Deci y Ryan, 2000). 
La TAD (Deci y Ryan, 2000), sostiene que el docente de EF puede incidir a través de su 
estilo instructivo en la satisfacción de sus necesidades psicológicas básicas (NPB; i.e., 
autonomía, competencia y relaciones sociales). En esta línea, la necesidad de autonomía (i.e., 
libertad en el origen de las acciones realizadas) constituye un nutriente básico para 
comprender la regulación del comportamiento autodeterminado (Deci y Ryan, 2000), así 
como las consecuencias más adaptativas o desadaptativas que puedan desencadenar los 
estudiantes en función del nivel de satisfacción de dicho mediador psicológico (Ryan y Deci, 
2007). Paralelamente, diferentes autores han señalado que el estilo docente se sitúa en un 
continuo que abarca desde un estilo interpersonal más controlador, en el que predomina el 
excesivo control personal o la intimidación, hasta un máximo soporte o apoyo a la autonomía 
en el que el profesorado otorga un papel destacado en la toma de decisiones y responsabilidad 
del alumnado (Moreno-Murcia y col., 2012; Reeve y col., 2014). Algunos estudios en las 
clases de EF señalan que el apoyo a la autonomía está relacionado con la satisfacción de 
dicha necesidad, mientras que el estilo más controlador puede frustrarla (Haerens y col., 
2015).  
La necesidad de autonomía puede verse satisfecha en el alumnado mediante la 
implementación de estrategias motivacionales relacionadas con dicho nutriente psicológico 
(Van den Berghe, Vansteenkiste, Cardon, Kirk, y Haerens, 2014). En este sentido, en 
congruencia con  Reeve, Jang, Carrell, Jeon y Barch (2004) el apoyo a la autonomía por parte 
del docente de EF puede caracterizarse por varios aspectos. En primer lugar, un docente 
puede apoyar la autonomía cuando implica a sus estudiantes en la toma de decisiones, 
proporcionando oportunidades de elegir las tareas que ellos perciben más interesantes o 
relevantes, favoreciendo con ello sus intereses (Reeve y col., 2014). Por el contrario, puede 
frustrar la satisfacción de dicho nutriente cuando no intenta integrar o ignora las preferencias 
del alumnado (Reeve y col., 2014). Además, puede permitir decidir otros aspectos del 
proceso de enseñanza-aprendizaje que pueden ser relevantes para los adolescentes como la 
vestimenta, el tipo de material o las fechas de entrega de los trabajos (Reeve y col., 2014). En 
segundo lugar, el profesorado también puede apoyar la autonomía del alumnado fuera del 
aula, cuando fomenta la importancia de la asignatura de EF, así como sus consecuencias, 
dotando e identificando el valor de las tareas realizadas en clase (Reeve y col., 2004). Por el 
contrario, si un docente obliga a realizar las actividades sin ningún tipo de sentido u objetivo, 
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puede frustrar la satisfacción autonomía (Reeve y col., 2014). Por último, un docente que 
apoya la autonomía, también se caracteriza por animar a sus estudiantes a expresar sus 
pensamientos libremente o en las preguntas formuladas en clase, siempre desde una posición 
de respeto, permitiendo la crítica y aceptándola incluso cuando es negativa (Revee y col., 
2004).  
En este sentido, un clima orientado al apoyo a la autonomía, podría provocar la satisfacción 
no solo de la autonomía, si no del resto de NPB (i.e., competencia y relación social), así 
como el desarrollo de las formas de motivación más autodeterminadas y las consecuencias 
positivas que ello puede conllevar, como el disfrute en las clases de EF o la intención de 
práctica de actividad física (Chatzisarantis y Hagger, 2009; González-Cutre, Sicilia, Beas-
Jiménez, y Hagger, 2014; Su y Revee 2011). Además, el apoyo a la autonomía en las clases 
de EF puede ser eficaz no solo para satisfacer las tres NPB, si no también disminuir su 
frustración (Cheon y col., 2014). 
No obstante, algunos autores sugieren que la no satisfacción de la autonomía no implica 
directamente la propia frustración de este mediador, considerándose dos constructos 
independientes  (Vansteenkiste y Ryan, 2013).  En esta línea, que el docente de EF apoye la 
autonomía de forma puntual en una clase o unidad didáctica, no significa que necesariamente 
esté evitando su frustración, ya que podría apoyar la autonomía en unas actividades y en 
ocasiones decantarse hacia un estilo de enseñanza más controlador (Bartholomew, 
Ntoumanis, Ryan, Bosch, y Thøgersen-Ntoumani, 2011). Así, el estilo de enseñanza 
controlador, caracterizado por la utilización de incentivos extrínsecos para motivar al 
alumnado, la presión ejercida a través de la comunicación o la impaciencia, se ha visto 
asociado a la frustración de la necesidad de la autonomía, generando emociones negativas 
como la ansiedad o el enfado y el malestar (Reeve y Tseng, 2011). De igual modo, otros 
estudios han señalado que la frustración de esta necesidad psicológica puede conllevar una 
menor motivación en el aula, llegando incluso a la desmotivación (i.e., representa una 
ausencia absoluta de motivación intrínseca y extrínseca en la actividad que se realiza; 
Haerens y col., 2015). No obstante, en el contexto educativo, este “lado oscuro” de la 
motivación es un campo que se debe profundizar debido a la falta de evidencias científicas. 
Sin embargo, estudios en otros ámbitos (e.g., deportivo, laboral), han mostrado que la 
frustración de la necesidad de autonomía se asocia con consecuencias negativas como la 
depresión, el burnout o el estrés (Bartholomew, Ntoumanis, Ryan, Bosch y col., 2011; 
Bartholomew, Ntoumanis, Ryan, y Thøgersen-Ntoumani, 2011).  
A pesar de las evidencias científicas, en el ámbito de la EF la tendencia a usar estilos 
controladores parece estar todavía extendida entre el profesorado (Taylor, Ntoumanis, y 
Smith, 2009) lo que puede generar una importante frustración de las NPB en el alumnado 
(Bartholomew, Ntoumanis, Cuevas, y Lonsdale, 2014; Haerens y col., 2015). Según los 
postulados de la TAD, la frustración activa de las NPB puede provocar actitudes defensivas 
para hacer frente a dichas experiencias negativas (Deci y Ryan, 2000; Vansteenkiste y Ryan, 
2013). En este sentido, una de las consecuencias negativas de índole comportamental que se 
pueden desencadenar cuando el profesorado se decanta por estrategias más controladoras es 
que los estudiantes adopten una conducta de oposición desafiante (Haerens y col., 2015). Esta 
actitud, que puede desencadenarse como una estrategia de defensa hacia la presión del 
profesorado sobre el alumnado, se caracteriza por retar constantemente al docente, desafiando 
sus peticiones y actuando en sentido contrario a las expectativas que el profesorado tiene de 
su alumnado. En esta línea, existen estudios que muestran como un entorno familiar de apoyo 
a la autonomía (e.g., libertad de decisión para la organización de las tareas, elección libre de 
las amistades o actividades de ocio, entre otras) se relaciona negativamente con la conducta 
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de oposición desafiante en adolescentes (Van Petegem, Vansteenkiste, Soenens, Beyers, y 
Aelterman, 2015), mientras que por el contrario, los adolescentes que perciben un alto control 
parental tienden a desafiar las reglas familiares frecuentemente (Vansteenkiste, Soenens, Van 
Petegem, y Duriez, 2014). De manera análoga a los resultados encontrados en la literatura, el 
presente estudio postula que la satisfacción de la autonomía del alumnado en las clases de EF 
puede estar asociada negativamente a una conducta desafiante debido a que el alumnado 
puede sentirse partícipe de su proceso de enseñanza-aprendizaje, mientras que la frustración 
de esta se asociará positivamente a la oposición desafiante del alumnado.. 
Hasta el momento, únicamente Haerens y col. (2015) han explorado la conducta de oposición 
desafiante en diferentes contenidos curriculares en el contexto de la EF. No obstante, el 
estudio de Haerens y col. (2015) relacionaba la percepción apoyo a la autonomía con la 
satisfacción de todas las NPB, así como la relación de ésta últimas con la oposición 
desafiante. Por tanto, no existe ningún estudio, para conocimiento de los autores, que haya 
analizado en diferentes contenidos curriculares la relación de estas variables. Por tanto, se 
trata de uno de los primeros trabajos que profundiza en el análisis de la conducta desafiante 
que puede mostrar el alumnado y la relación que el apoyo a la autonomía, así como la 
satisfacción y la frustración de la autonomía pueden ejercer sobre dicha conducta. En este 
sentido, en base a la literatura científica expuesta con anterioridad el presente estudio plantea 
como objetivo testar un modelo teórico (Figura 1) donde se analiza la influencia del apoyo a 
la autonomía sobre la satisfacción y frustración de la necesidad de autonomía, y en qué 
medida dicha satisfacción y frustración de autonomía puede influir sobre las conductas de 
oposición desafiante del alumnado dentro de las clases de EF. 
 
 
Figura 1. Modelo teórico inicial a testar. 
Las hipótesis que se plantean a nivel situacional (i.e., unidad didáctica), son las siguientes; (a) 
existirá una relación positiva del apoyo a la autonomía con la satisfacción de ésta y una 
relación negativa con la frustración de la misma; (b) la satisfacción de la autonomía se 
relacionará negativamente con la oposición desafiante mientras que la frustración de la 
autonomía lo hará de forma positiva. 
Método 
Normas éticas 
El estudio recibió de forma previa la aprobación del Comité de Ética de la Universidad de 
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Un total de 196 estudiantes (M edad = 13.32; DT = 1.38), 95 varones y 101 mujeres 
correspondientes a dos centros de enseñanza de características y entornos similares 
participaron en el estudio. Dicha muestra abarcaba los dos cursos correspondientes al primer 
ciclo de Educación Secundaria Obligatoria (ESO). Los criterios de inclusión para participar 
en el estudio fueron la asistencia a 8 de las 10 sesiones que compusieron cada una de las 
unidades didácticas de atletismo y rugby tag, así cómo la cumplimentación de todos los 
cuestionarios. 
Variables e instrumentos 
Para evaluar el apoyo o soporte de autonomía del profesorado de EF, se utilizó el factor 
apoyo a la autonomía del Cuestionario de Apoyo a las Necesidades Psicológicas Básicas 
(CANPB; Sánchez-Oliva, Leo, Amado, Cuevas, y García-Calvo, 2013) validado a la EF. Este 
factor, que está compuesto por cuatro ítems (e.g., “Nos deja tomar decisiones durante el 
desarrollo de las actividades en clase”) se encuentra precedido por la frase “En las clases de 
*** el profesor de EF…”, la cual fue adaptada a cada contenido curricular. El coeficiente alfa 
de Cronbach fue de .89. 
Para medir la percepción de autonomía, se utilizó el factor autonomía de la Escala de 
Medición de las Necesidades Psicológicas Básicas (BPNES; Vlachopoulos y Michailidou, 
2006) de la versión validada al castellano en EF (Moreno, González-Cutre, Chillón, y Parra, 
2008). Este instrumento contiene el siguiente encabezado, el cual se adaptó para cada unidad 
didáctica “En las clases de la unidad didáctica de ***” seguido de cuatro ítems que 
componen el factor autonomía (e.g., “Los ejercicios que realizamos se ajustan a mis 
intereses”). Se obtuvo un valor de alfa de Cronbach de .78 para este factor. 
Con objeto de valorar la frustración de la necesidad de autonomía de los docentes de EF se 
utilizó la versión traducida al castellano y adaptada al contenido de la EF (Sicila, Ferriz, y 
Sáenz-Álvarez, 2012) de la Escala de Frustración de las Necesidades Psicológicas (EFNP; 
Bartholomew, Ntoumanis, Ryan, y col., 2011). Para ello, se midió el factor frustración a la 
autonomía, compuesto por cuatro ítems (e.g., “No puedo tomar decisiones con respecto a las 
actividades que realizo en clase”) precedido por el encabezado “En las clases de la unidad 
didáctica de *** …”, que fue modificado para el estudio, adaptándolo a los distintos 
contenidos curriculares. El análisis de fiabilidad obtuvo valores de alfa de Cronbach de .78.  
Por último, para la medición de la oposición desafiante del alumnado se utilizó una escala 
desarrollada y validada en el ámbito familiar (Van Petegem, Soenens, Vansteenkiste, y 
Beyers, 2014; Vansteenkiste y col., 2014) adaptada al contexto de la EF (Haerens y col., 
2015). Dicho instrumento fue traducido al castellano por un grupo de expertos, siguiendo los 
procedimientos habituales (Hambleton, 2005) incluyendo los procedimientos de translation y 
back translation. La escala evalúa la oposición del alumnado a las indicaciones o 
instrucciones marcadas por el docente. Para el presente estudio se modificó el encabezado 
“Durante las clases de *** …”, adaptándolo a los distintos contenidos curriculares, seguido 
de los cuatro ítems que componen la escala: “Suelo hacer justo  lo contrario de lo que el 
profesor espera que haga”, “A veces pienso en mis cosas y no hago ningún caso a lo que el 
profesor me pide que haga”, “Suelo rebelarme contra las indicaciones del profesor” y “No me 
importa lo que el profesor me pida que haga, prefiero hacerlo a mi manera”. Se obtuvo un 
valor de alfa de Cronbach de .91 para este factor. 
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El formato de respuesta empleado en cada uno de los instrumentos de medida estaba indicado 
en una escala Likert de 1 a 5, donde el (1) correspondía a totalmente en desacuerdo y el (5) a 
totalmente de acuerdo con la formulación de la pregunta.  
Procedimiento 
Se desarrolló un estudio descriptivo correlacional de tipo transversal, a través de una 
metodología de investigación cuantitativa. La investigación se llevo a cabo a través de dos 
contenidos curriculares, atletismo y rugby tag, compuestos ambos por 10 sesiones de 55 
minutos, con una frecuencia de dos clases por semana. Cada unidad didáctica fue 
desarrollada por un docente de EF diferente, quienes no recibieron ninguna formación 
adicional previa, desarrollando las sesiones con su metodología de trabajo habitual 
enmarcada dentro de un modelo de enseñanza comprensiva (O’Learly, 2014). El 
planteamiento de ambos contenidos curriculares se basó en los elementos referentes al 
currículo oficial vigente (Orden de 9 de mayo de 2007).  
Para el desarrollo del estudio, en primer lugar, se contactó con los equipos directivos de los  
centros seleccionados. Una vez obtenida su aprobación se informó a los dos docentes de EF 
de los objetivos del estudio y se pidió su consentimiento para la administración de diferentes 
cuestionarios. Cada centro se encargó de conseguir la autorización de los padres/tutores 
debido a la minoría de edad de los alumnos que participaron en la investigación. La recogida 
de datos, se realizó al finalizar cada contenido curricular, destinando un tiempo de 10 
minutos para cumplimentar los cuestionarios, con la presencia del investigador principal para 
aclarar cualquier posible confusión y en ausencia de los respectivos docentes de EF. Como 
espacio, se utilizó el aula de clase buscando un ambiente de trabajo óptimo. Finalmente, se 
insistió reiterativamente en el anonimato de las respuestas y que no afectaría de ningún modo 
a su evaluación.  
Análisis de datos 
Se analizó la media y la desviación típica de cada variable como estadísticos descriptivos. 
Igualmente se calculó la consistencia interna de cada unas de las variables utilizadas en este 
estudio mediante el alfa de Cronbach. Una vez llevado a cabo estos análisis, se realizó en un 
análisis de correlaciones bivariadas a través del coeficiente de correlación de Pearson. Para 
evaluar el modelo teórico inicial planteado, en primer lugar se evaluó el ajuste del modelo de 
medida y posteriormente el ajuste del modelo estructural utilizando las variables latentes con 
la estimación de máxima verosimilitud. En dicho análisis se examinaban las relaciones 
predictivas postuladas en el modelo teórico inicial de este estudio, donde se pretendía 
analizar la relación existente entre el soporte de autonomía, satisfacción y frustración de la 
necesidad de autonomía y la oposición desafiante. El ajuste del modelo fue testado mediante 
el estadístico chi-cuadrado, así como a través de los índices de bondad de ajuste como el 
Comparative Fit Index (CFI), Tucker Lewis Index (TLI), Root Mean Square Error of 
Approximation (RMSEA) y Standardized Root-Mean-Square Residual (SRMR). Los valores 
de referencia establecidos por por Hu y Bentler (1999) para un buen ajuste del modelo exigen 
valores de CFI y TLI de .95 o superiores, RMSEA con valores de .06 o inferiores, SRMR con 
valores de .08 o inferiores. En el modelo se detectaron aquellas relaciones significativas, las 
cuales se expresan como coeficientes beta o coeficientes de regresión estandarizada. Los 
coeficientes beta expresan la fuerza relativa y el signo del efecto de una variable sobre otra, 
pudiéndose definir los valores de los coeficientes estándar por encima de 0.8 como efectos 
grandes, entre 0.5 y 0.8 como moderados y por debajo de 0.5 como efectos pequeños (Lleras, 
2005). Los diferentes análisis estadísticos de este estudio se realizaron con los programas 
informáticos SPSS 20.0 y MPlus Versión 6.1. 
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En primer lugar, los resultados del análisis correlacional (Tabla 1) mostraron como a nivel 
situacional, con relación a las unidades didácticas evaluadas (i.e., atletismo y rugby tag), el 
apoyo a la autonomía correlacionó positiva y significativamente con la satisfacción de 
autonomía (r=.54; p<.001), mientras que lo hizo en sentido contrario con la frustración de la 
autonomía (r=-.25; p<.001) y con la oposición desafiante (r=-.17; p<.005). Del mismo modo, 
la frustración de la autonomía se relacionó positiva y significativamente con la oposición 
desafiante (r=.32; p<.001). 
Tabla 1. Análisis descriptivo y correlacional de las variables del estudio 
 *p<.05;**p<.01 
El modelo de ecuaciones estructurales planteado se testó en dos pasos. En primer lugar, se 
realizó un modelo de medición con cuatro constructos latentes y a través de 16 medidas 
observadas. Cada uno de los constructos latentes estaba compuesto por cuatro medidas 
observadas (i.e., los cuatro ítems que componen cada variable). Los índices obtenidos por el 
modelo de medición fueron adecuados:  χ2 = 186.38; p <.001; χ2/g.l. = 1.90; RMSEA = .068; 
SRMR = .062; CFI = .946; TLI = .934. Posteriormente se testó simultáneamente el modelo 
estructural y el modelo de medición, el cual presentaba igualmente un ajuste adecuado a los 
datos (χ2 = 188.05; p <.001; χ2/g.l. = 1.88; RMSEA = .068; SRMR = .065; CFI = .946; TLI = 
.935). En este modelo, se puede comprobar cómo el apoyo a la autonomía predijo positiva y 
significativamente la satisfacción de la misma (β =.609, p<.001), mientras que el apoyo a la 
autonomía predijo negativa y significativamente la frustración de ésta (β =-.292, p<.001). 
Esta frustración de la necesidad de autonomía predijo positiva y significativamente la 
oposición desafiante (β =.348, p<.001) mientras que no se halló una predicción significativa 
de la satisfacción de la autonomía sobre la oposición desafiante (β=-.086, p=.278). La 
proporción de varianza explicada por el modelo de la variable de oposición desafiante fue de 
un 14%, mientras que para la satisfacción y frustración de la autonomía la varianza explicada 









Variables M DT 1 2 3 4 
1. Apoyo a la autonomía 3.76 0.81 1 .54** -.25** -.17* 
2. Satisfacción de la autonomía 3.55 0.74  1 .25** -.13 
3. Frustración de la autonomía  1.95 0.71   1 .32** 
4. Oposición desafiante 1.68 0.82    1 
Abós, A.; Sevíl, J.; Sanz, M.; Aibar, A.; García-González, L. (2016). El soporte de autonomía en Educación 
Física como medio de prevención de la oposición desafiante del alumnado. RICYDE. Revista internacional de 





     Nota: todos los coeficientes del modelo de medida son significativos (p<.001); en el modelo  
     estructural: *** p<.001 
Figura 2. Resultados del modelo de ecuaciones estructurales. 
Discusión 
El propósito del presente trabajo fue testar un modelo sustentado por la TAD (Deci y Ryan, 
2000) que planteaba la influencia del apoyo a la autonomía creado por el profesor de EF en 
sus clases, sobre la satisfacción y frustración de la necesidad de autonomía, comprobando en 
que medida la satisfacción y frustración de este nutriente podría repercutir en la oposición 
desafiante del alumnado en diferentes contenidos curriculares de EF. Los hallazgos 
encontrados permiten avanzar en el cuerpo de conocimiento existente, explicando la 
importancia del apoyo a la autonomía para evitar una serie de comportamientos negativos y 
desadaptativos desarrollados por el alumnado en el aula de EF.   
La primera hipótesis postulaba que existiría una relación positiva del apoyo a la autonomía 
creado por el profesor de EF con la satisfacción del alumnado de dicho nutriente y en sentido 
contrario con la frustración. En base a los resultados correlacionales obtenidos, así como al 
modelo de ecuaciones estructurales testado en el presente estudio, se puede confirmar esta 
hipótesis. Los resultados de este estudio mostraron congruencia con otros estudios realizados 
en el ámbito de la EF, los cuales hallaron una relación positiva entre el apoyo a la autonomía 
creado por el docente de EF y la satisfacción de esta necesidad psicológica en el alumnado de 
Educación Secundaria (González-Cutre y col., 2014; Koka, 2014; Taylor y Ntoumanis, 
2007). Del mismo modo, otras investigaciones experimentales en las que el docente de EF ha 
utilizado diferentes estrategias para apoyar la autonomía han tenido un efecto positivo sobre 
este antecedente social y sobre la satisfacción de dicha necesidad de autonomía (Aelterman, 
Vansteenkiste, Van den Berghe, De Meyer, y Haerens 2014; Leptokaridou, Vlachopoulos, y 
Papaioannou, 2014). Paralelamente, diversos estudios realizados en el ámbito universitario 
están en línea con los hallazgos encontrados, señalando una relación positiva entre el apoyo a 
la autonomía y la satisfacción de esta NPB (Núñez, Fernández, León, y Grijalvo, 2015; 
Reeve, Ryan, Deci, y Jang, 2007). Siguiendo la secuencia de la TAD (Deci y Ryan, 2000), 
este hecho podría deberse a que la percepción sobre el apoyo a la autonomía creado por el 
profesorado de EF puede generar que el alumnado vea satisfecha su necesidad de tomar 
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Asimismo, los resultados encontrados en el presente estudio arrojaron una relación negativa 
entre el apoyo de la autonomía generado por el profesorado de EF y la frustración de dicho 
nutriente. Otros estudios correlacionales realizados en el ámbito de la EF han hallado una 
relación negativa entre el apoyo a la autonomía creado por el docente de EF en diferentes 
contenidos curriculares y la percepción de la frustración de las NPB (Haerens y col., 2015), 
donde se engloba la frustración de la autonomía, mostrando sintonía con los resultados del 
presente estudio. A pesar de que son escasos los estudios que aportan evidencias sobre este 
“lado oscuro” de la motivación en el contexto de la EF, los resultados de este trabajo están en 
consonancia con otros estudios de intervención realizados en el ámbito de la EF, dónde se 
halló una disminución de la frustración de la autonomía tras realizar una intervención docente 
basada en el apoyo de la autonomía por parte del profesorado de EF (Cheon y col., 2014). De 
acuerdo con Cheon y col. (2014) estos resultados pueden deberse a que el apoyo a la 
autonomía en EF, puede ser un recurso docente tanto para satisfacer la autonomía como para 
evitar su frustración. La intervención del profesorado centrada en crear un clima de apoyo a 
la autonomía, debe realizarse de forma continuada y con la suficiente intensidad. Únicamente 
bajo estas premisas, puede evitarse la orientación hacia estilos más controladores que frustren 
la autonomía de los estudiantes en EF, debido a que la satisfacción y frustración deben ser 
entendidos como constructos independientes (Vansteenkiste y Ryan, 2013).  
En este sentido, puede ser interesante orientar los programas de formación del profesorado 
hacia el diseño, aplicación y evaluación de estrategias para realizar intervenciones centradas 
en el apoyo a la autonomía, entre otros aspectos metodológicos. Así, diversos estudios de 
formación del profesorado de EF centrados en el apoyo de esta necesidad psicológica básica 
han demostrado valores significativamente superiores tras el desarrollo de programas de una 
duración relativamente corta, unido a un incremento de la satisfacción de la autonomía en los 
estudiantes (Aelterman y col. 2014; Cheon y col. 2014). Por este motivo, parece relevante la 
figura del profesorado de EF como agente social que ayude a satisfacer la autonomía, y a la 
vez evite su frustración, realizando una intervención basada en estrategias didácticas dónde se 
apoye con suficiente frecuencia e intensidad dicho nutriente psicológico. Del mismo modo, 
será igual de importante adoptar en la menor medida de lo posible estilos de enseñanza 
controladores ya que se podrían contraponer los efectos positivos producidos por el apoyo a 
la autonomía.  
La segunda hipótesis del estudio, planteó que la satisfacción de la autonomía se relacionaría 
negativamente con la oposición desafiante mientras que la frustración de dicho mediador lo 
haría positivamente. En relación a los resultados encontrados en el modelo testado, se puede 
señalar que la hipótesis se cumple parcialmente, debido a que no se halló una predicción 
negativa significativa de la satisfacción de la autonomía sobre la oposición desafiante 
mientras que la frustración de la autonomía si predijo de forma positiva esta oposición 
desafiante. En esta línea, una investigación realizada por Hein, Koka, y Hagger (2015) en el 
contexto educativo, mostró una relación positiva entre la frustración de los mediadores 
psicológicos del alumnado y las conductas indisciplinadas y desafiantes como las agresiones 
o el bullying. Estos autores exponen que estos resultados pueden deberse a que los 
adolescentes pueden desarrollar un carácter vengativo hacia los adultos (e.g., profesor de EF) 
cuando se perciben altamente controlados y presionados, adoptando estrategias defensivas 
que expliquen estas conductas desafiantes hacia sus responsables.  
De este modo, en el presente estudio sólo la frustración de la autonomía se relaciona con la 
oposición desafiante del alumnado. Este hecho podría deberse a que el “lado oscuro” de esta 
necesidad psicológica guarda una estrecha relación con las conductas negativas y más 
desadaptativas presentes en la TAD (Deci y Ryan, 2000; Vansteenkiste y Ryan, 2013). En 
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esta línea, un estudio reciente en diferentes contenidos en EF señaló una relación positiva 
entre un estilo de enseñanza más controlador y la oposición desafiante del alumnado 
(Haerens y col., 2015). No obstante, en dicho estudio la satisfacción y frustración de la 
necesidad de autonomía tuvieron un peso de correlación muy bajo y no significativo respecto 
a la oposición desafiante. En sintonía con los resultados encontrados, el estudio llevado a 
cabo por Moreno, Jiménez, Gil, Aspano y Torrero (2011) no halló una relación significativa 
entre la satisfacción de autonomía y la indisciplina. De este modo, la satisfacción de la 
autonomía parece que únicamente puede guardar una mayor relación con conductas positivas 
y más adaptativas, sin asociarse a conductas disruptivas del alumnado. En este sentido, 
debido al carácter exploratorio del presente estudio, junto a la discrepancia mostrada por la 
literatura científica, se desprende la necesidad desarrollar más investigaciones que aporten 
solidez a los resultados encontrados en relación a las conductas negativas experimentadas por 
el alumnado en el aula de EF. Los resultados encontrados sugieren que el empleo de 
estrategias por parte del profesorado de EF no solo deben ayudar a satisfacer la autonomía, 
sino que deben tratar de evitar su frustración para prevenir conductas de oposición, desinterés 
e indisciplina en el aula.  
No obstante, los resultados del presente estudio han de ser interpretados con cautela teniendo 
en cuenta una serie de limitaciones. En primer lugar, la ausencia de estudios en el ámbito de 
la EF centrados únicamente en el análisis de la variable autonomía, tanto para el apoyo, como 
para la satisfacción y frustración, que no valoren las NPB en su conjunto, limita en cierta 
medida la discusión de los hallazgos obtenidos. En segundo lugar, la novedad que aporta en 
el contexto de la EF la introducción de la variable de oposición desafiante, sugiere la 
necesidad de continuar investigado sobre esta variable para poder dotar de mayor solidez y 
transferencia los resultados mostrados en esta investigación. La tercera limitación a 
considerar está relacionada con los análisis estadísticos, ya que la relación entre parámetros 
estimados y participantes alcanza el ratio de 5 sujetos por parámetro estimado pero no llega a 
la ratio de 10 sujetos por parámetro estimado que sería más deseable; igualmente, la curtosis 
puede afectar a las pruebas basadas en covarianzas como este modelo, y aunque la gran 
mayoría de ítems cumple con la ausencia de curtosis en los datos, hay dos ítems que miden la 
oposición desafiante que superan los valores recomendables. En base a estos aspectos, parece 
necesario replicar este tipo de estudios para confirmar los resultados obtenidos en la 
investigación. Por último, el haber realizado una investigación de corte transversal, impide 
establecer conclusiones fundamentadas en relaciones causa-efecto. 
De este modo, se abren diferentes prospectivas de futuro para seguir ahondando en la 
influencia de este “lado oscuro” de la motivación. En este sentido, la inclusión de otras 
variables como el estilo controlador o la frustración, entendida como un antecedente social, 
pueden ayudar a explicar el modelo testado en el presente estudio. Así, parece necesario 
llevar a cabo más investigaciones que centren sus esfuerzos en explicar la relación encontrada 
entre la frustración de la autonomía y las conductas desafiantes e indisciplinadas del 
alumnado. De igual modo, una intervención longitudinal focalizada en el apoyo a la 
autonomía, realizando diferentes mediciones sobre las variables estudiadas, podría dotar de 
una mayor información sobre los efectos producidos entre estas variables, valorando la 
incidencia del profesorado como agente social para disminuir las conductas de oposición en 
el aula. Dicha intervención puede estar contrastada mediante la utilización de metodología 
cualitativa que complementé la información sobre las conductas disruptivas y desinteresadas 
que se pueden generar en el alumnado. 
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El soporte de autonomía creado por el docente puede ser crucial tanto para una óptima 
percepción de la satisfacción de esta necesidad por parte del alumnado en el aula de EF, 
como para evitar su frustración. Del mismo modo, la no frustración de la necesidad de 
autonomía, parece ser un proceso clave para evitar conductas de oposición desafiante del 
alumnado hacia el profesorado de EF. Por tanto, dada la eficacia mostrada por otras 
investigaciones centradas en la formación del profesorado para la adquisición de estrategias 
que ayuden a la creación de un clima de apoyo a la autonomía en el aula, parece relevante 
sugerir la inclusión de programas formativos que aporten pautas metodológicas para el apoyo 
de la autonomía. De este modo, un docente que apoye con la suficiente frecuencia e 
intensidad la autonomía de su alumnado en clase, podría evitar o prevenir en cierta medida 
que sus estudiantes estuvieran más desinteresados por su aprendizaje y generasen conductas 
indisciplinadas en el aula, asegurando una alta satisfacción de la necesidad de autonomía.  
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